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The purpose of this study is to claritt the teaching stars educational support approach toward inclusive early
childhood education in the Syracuse area,New York,USA.
The suttectS Of this study participated in an indusie class,representing various professiOns:regular education
teacher,special education teacher,assistant teacher,PT,OT,ST,social worker,school psychologist,and nurse.
The stafF members,despite their various professions and various kind of children's disabilities,shared a cornlnon
value of inclusive education,Interdisciplinary teams and consensus for well―taken nd validity inclusive support approach
are necessary for the success of inclusive education.
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I.はじめに
アメリカ合衆国では、1970年代から90年代にか
けて、インクルーシヴな保育の方法論をめぐる議論
があった。そして今日では応用行動分析の手続きを
背景として、個々に応じた支援の機会を日々の保育
活動の中でとらえ、活用していく 「自然なアプロー
チ (naturahstic teaching approach)」 とい う視点
に基づいて、act市ity―based inteⅣention(Bricker&
Cripe, 1992;Bricker,Pretti―Frontczak`玉IMcComas,
1998: Pretti―Frontczak&Bricker,2004)のような
インクルーシヴな保育設定で有効とされる方法論が
示されてきた。また、こうした方法論の確立と連
動するようにして、全米特殊児童協会 (Council for
Exceptional Children:CEC)の幼 児 部 会 (D市ision
for Early Childhood DEC)とい う障害者関係団体
は、幼児期特殊教育のガイ ドラインを策定 し、広
く普及に努めている (DEC,1993:Odom&McLean,
1996;Sandall,ⅣIcLean&Smith,2000)。 この「DEC
Recommended Practices」というガイ ドラインは、
実際に保育にあたるスタッフからも活用に資すると
いう評価を得ている (水内,2006a)。
さらに、インクルーシヴな保育を実施する際に、
その基盤とする幼児教育プログラムについても、
全米幼児教育協会 (National Association for the
Education Of Young Children:NAEYC)による 「発
達にふさわしい実践 (Developmentally Appropriate
Practice:DAP)」(Bredekarnp, 1987:Bredekarnp&
Copple,1997)という、障害のある幼児の在籍を前
提とした具体的な幼児教育プログラム作成に関する
ガイドラインが整備されている1)。
加えて、実際の保育では、通常教育教員、特殊教
育教員、補助教員、および言語聴覚士 (ST)、理学
療法士 (PT)、作業療法士 (OT)や看護師、心理職
などの専門職のスタッフも協同的にかかわっている
ことや、保育者と障害のある子どもとの人数比も比
較的小さいこと (水内,2006a)など、障害のある
幼児が、適切な保育環境の下、発達にふさわしい保
育を受けることが保障されている。
アメリカ合衆国で、このようなインクルージョン
を進めていく上での体制的整備が進んでいる状況に
おいて、それを支える教育スタッフは、さまざまな
障害のある子どもに対して、どのような指導方法を
用いているのであろうか。Odom&Diamond(1998)
は、幼児期のインクルージョンについての多くの研
究からレビューする中で、保育者の保育の方法を方
向づける信念や価値観は、それぞれのクラスで独自
の意味をもち、クラスでの子どもの行動に反映する
一方、保育者が自己の信念を実践の場で具現化する
-27-
保育の方法は様々であると述べている。
そこで本研究では、アメリカ合衆国のある地域に
おいて、インクルーシヴな保育を実施する施設のス
タッフに対して質問紙調査を実施し、特に、知的障
害児、肢体不自由児、そして発達上気になる子に対
して、どのような指導方法を用いているのかについ
て明らかにする。
Ⅱ.方法
1。調査の対象
アメリカ合衆国ニューヨーク州シラキュース地区
にある、就学前児の通う保育施設のうち、事前に調
査協力を依頼して承諾が得られた4施設のスタッフ
を対象とした。調査対象とした4施設は、」owonio
School、 Bernice Wright Nursery School、 Syracuse
University Day Care Center、 Ed.Srnith P eschoolで
あり、いずれもインクルージョンを実施している。
2。調査の内容
知的障害児、肢体不自由児、発達上気になる子の
それぞれについて、アメリカ合衆国の保育スタッフ
がどのような教育的支援を行うのかについて明らか
にするために、各障害の仮想事例を示し、その事例
ごとについて全34項目からなる教育的支援の方法
を、「重視しない」「あまり重視しない」「少し重視
する」「重視する」の4件法で回答してもらった。
この仮想事例ならびに教育的支援の方法についての
質問項目は、日本の特殊教育に携わる教員を対象に
教育観と指導方法との関係を検討した、高階 0白
表 1
鳥 ・稲垣 ・藤丼 ・七本田 0今塩屋(1995)の研究を
参考にした。知的障害児、肢体不自由児、発達上気
になる子の仮想事例を表 1に示す。
なお調査に先立って、シラキュース大学の大学院
博士課程に在籍し、また実習やパー ト保育者とし
て調査対象とした施設に関わっている大学院生3名
(うち日本人 1名)とともに、調査項目について検
討し、アメリカ合衆国の保育に照らして不適切な表
現や実情にそぐわない項目などについては修正 。削
除した。
3。調査の手続き
調査票の配布は、事前に各施設の管理職に研究の
趣旨と倫理的な面への配慮について口頭で説明した
上で、研究承諾をしてくれた施設のスタッフ数分を
持参し、後日、期日までに施設ごとにコーディネー
ターによって集められた調査票を回収した。本調査
では最終的に合計51名から回答を得た。調査期間
は、2005年1月19日～2月9日までであった。調
査対象の内訳を表2に示す。
アメリカ合衆国の障害のある子どもに対する学校
教育の現場には、多領域の専門家が関与している(佐
藤 ・佐藤, 1998;安藤, 2001:File&Kontos,1993:
Stoiber,Gettinger&Goetz,1998)。本調査の回答者
を職務ごとに分類すると、通常教育教員としてクラ
スに入っているものは15人(29%)、特殊教育教員
は14人(27%)、補助教員はH人 (22%)であっ
たもそのほかにPT、OT、STとして関わるものが4
人 (8%)、看護師として関わるものが4人(8%)、
仮想事例
A児
5歳・男児
排尿が不完全で、幼稚園でも失敗することがあります。着替えは一人でできますが、裏
表や前後を間違えることがあります。 日常の動作がゆつくりしているため集団行動がと
りにくく、友達から自然と孤立してしまいます。担任がそばにいると行動することがで
き、話 しかけには笑ったり答えたりします。クラスメー トからは、からかわれたり、よ
だれや鼻水などの不潔な状態から、仲間はずれにされることがあります。
B児
5歳・男児
右足に補装具をつけているため、歩き方がぎこちないです。園外活動や移動などの場面
では常に介助が必要です。学習面での遅れはなく、理解も速く、絵本や図鑑に興味があ
り知識が豊富です。男の子のクラスメー トからはからかわれたり仲間はずれにされるこ
とがあります。一方、一部の女の子からは、世話を焼かれることが多く、衣服の着脱や
おやつの用意など、自分でできることもまかせてしまうことが多いようです。
C児
5歳・男児
特定の絵本が好きで、登園するとすぐに絵本を本棚から引き出し、ぱらばらとめくって
います。他の活動に保育者が誘 うと床に寝転んだり、泣いたりすることもあります。自
分の遊びに夢中なときには 「お集まり」が始まっても、やめようとはしません。また時
々自分のクラスから飛び出すこともあります。友達同士の遊びには無関心の様子でt自
分の遊びに友達が入ろうとすると泣き叫んでしまうこともあります。 日常繰 り返される
ことばの理解はできますが、まだ話し言葉は十分ではありません。
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3.職務 通常教育教師
特殊教育教師
補助教師
P■0■ST
心理職
ソーシヤルワーカー
看護師
その他
4.教育総経験年数  0‐4年
5_9年
10_14年
15‐19年
20‐24年
25_29■「
30_34年
心理職やソーシャルワーカーとして関わるものが若
干名いた。
アメリカ合衆国における保育スタッフの職務のに
ついては一般に、通常教育教員は、教育カリキュラ
ムを作成 0修正し、クラス担任として保育を行い、
クラスの子ども全体の幼児期の発達を保障する役割
を持つ。特殊教育教員は、主に特殊教育を専攻した
人が任に当たり、障害のある幼児についてのIEPマ
ネージャーとして他のスタッフともに、IEPに明記
された子どもの短期目標や長期目標の達成を目的に
クラス環境を調整したり、個別の支援を行う。補助
教員は、クラス担任の補助としてクラス環境を整え
たり教材を作成したりするほか、実際に子どもの保
育を担当する。PT、OT、STは、それぞれの専門的
観点から保育プログラムの作成に助言をしたり、個
別の支援を行う。心理職は、保護者のカウンセリン
グを行ったり、障害のある子どものアセスメントを
行う。ソーシャルワーカーは、子どもとその家族に
とって最善のサービスを提供するため療育リソース
の情報を家族に提供したり、関係機関間の調整を
行ったり、卒業後の子どもとその家族のフォロー
アップを行う役割を担っている。
肢体不自由および発達上気になる子どもの指導方法に関する研究
人数(■)害1合(°/・〉
Ⅲ。結果
1.検討1:各障害ごとの指導方法の特徴
各障害ごとの指導方法の傾向を明らかにするた
め、因子分析を行った (主因子法 ・バリマックス回
転)6因子負荷が 1つの因子について0.40以上で、
かつ2因子にまたがって0.40以上の負荷を示さな
い項目を選出した。その結果、知的障害児と肢体不
自由児については3因子、発達上気になる子につい
ては2因子が抽出された。因子分析の結果を表3～
5に示す。
知的障害児と肢体不自由児については、因子を構
成する項目もほとんど同じであり、ほぼ共通の因子
構造と考えることができる。第 1因子は、障害児が
主体的に行動しクラス内でクラスメートと一緒に生
活をできることをねらいとして、個別あるいは集団
に対して場面に応じて具体的に行う支援 (たとえば
項目番号18、19、22、30など)に高い負荷量が付
与された。したがって「直接的支援」と命名できよう。
第2因子は、第 1因子と支援のねらいは変わらない
ものの、そのための方法として障害児の良い面を認
めたり本人の活動意欲を育てる支援 (たとえば項目
番号2、4、10など)に高い負荷量が付与された。
したがって 「間接的支援」と命名できよう。第3因
子は物事の善悪や社会的規範を教える支援 (質問項
目6、7、16)に高い負荷量が示され、「生活規範
の指導」と命名された。
発達上気になる子については、第 1因子は、場面
や状況に応じて子どもの抱えるニーズや問題に対応
しようとする直接的な支援 (たとえば質問項目24、
29、30、31など)に高い負荷量が付与された。し
たがって「直接的支援」と命名できよう。第2因子は、
・障害児の主体性を引き出す上での環境づくりや接し
方の工夫などの間接的な支援(たとえば質問項目2、
5、10など)に高い負荷量が付与されたことから「間
接的支援」と命名された。
2。検討2:保育スタッフの職務別にみる教育的支
援方法の検討
スタッフの職務ごとに指導方法に違いがあるのか
を検討した。分析にあたっては、「通常教育教員」、「特
殊教育教員」、「補助教員」、およびセラピスト、心
理職、ソーシャルワーカー、看護師からなる 「その
他の専門職」の4群というスタッフの職務を独立変
数とし、因子ごとの平均得点を従属変数とした1要
因の分散分析を実施した。表6～8に各障害ごとの
米国における知的障害、
表 2 対象者の属性
1.:陛冒1
?
?
?
?
2.年齢 19歳以下
20‐24歳
25_29習贅
3]_34歳
35…39歳
40_44歳
45‐49歳
50‐54歳
?
?
??
??
‐?
‐?
??
‐?
??
??
??
?
?
?
?
?
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表3 知的障害児への指導方法 表4 肢体不自由児への指導方法
0.927925
0.900732
0.899532
0.894311
0.85591
0.8201
0.79734
0.7901
0.70081
0.615713
0.911861
0.736421
0.70744
0.6667
0.540034
0.736856
0.700071
0.621414
因子  因 子
0.31
0.299061
0.31
-0.02196
0.168939
0.381436 0.05581
0.212838 0.011527
0.21406 0.059444
0. 06485 0.069799
0. 02695 0.078802
0.247333 0.033393
0.27935  0.05454
0.224396  0.03446
0.196698 -0.03023
0.247553  0.03929
0.240208  0.12657
0.222851  0.291106
0.218982 0.165389
0.225598 0.091035
0.228834 0.201954
0.187047 0.296195
0.134445 0.082123
0.148642 -0.11857
0.279103  0.11486
0.04344
0.119078
0.054678
0.03921
0. 77185
0.265475
0.319427
0.169429
.251412
因子  因 子
1
0.311807
0.2
0.227845
0.228669
0.047858
0.081122
0.039082
0.37431
0.239591  0.015203
0.234206 0.098007
0.260133 0.119209
0.215747 0.110343
0.26655 0.066104
0.243084  0.04567
0.222709 0.308707
0.173236  -0.0051
0.203266 0.222498
0.202184 0.010818
0.231665 0.018151
0.23875 0.099068
0.221444 0.027713
0.162994 -0.01838
0.157863 0。294443
0.145163 0.114161
0.177111  -0.03212
0.0778
0.087764
0.140732
0.209626
0.257136
0.211125
0.34
0.0889
??
33ハンディを克服する意志を育てる
19みんなでできることを増やす
26全魔慧書F=38ではなく、子どもの
30織還「～力くほしい」のことばや
14家庭との連携を密にする
32個別の課題や集団学習をとり入れる
29担当者がそばにつき見守る
34雷とな二醤電堪懇健馨意i轟皇説
139つたりした集団行動の場面を設定す
31困つている時には担任が手伝う
18言どもができそうな係や役割を設定す
22手をとつて同じ活動をするように促す
15音ぶ集団の中に担任と
一緒に参加す
20失敗した時にはさりげない援助をする
創票喜を呆li皇冠言:てもらいた∵こと
28践謀負亀覗嘗象毎管を捉えられるよ
27無理して参加させることはしない
23彗鋏
では友達力く手伝うよ
10皐察ぶ;磐望奨事矛のできるような
11動揺せず穏やかな態度で接する
9クラスの仲間という考え方で接する
1言暑f暦層事
観察しながら指導のな
4なるべく一人でできることを増やす
5哲毒魯職味のあることを十分にす
3易ま巽蜜サインや様子を見逃さないよ
柁螢催勢を選響1まずれは絶対に許
2暑恵腑 りして、よい面や得
7藤紺びの中で、良にと悪に
6彊華翼 野をさせ、しからない
16いけないことをした時は厳しくしかる
33ハンディを克服する意志を育てる
19みんなでできることを増やす
14家庭との連携を密にする
26奎驚態豊:ぼ89で
はなく、子どもの
32個別の課題や集団学習をとり入れる
29担当者がそばにつき見守る
18言どもができそうな係や役割を設定す
34顧七な遠岳辱墓凛健馨慧15裏窪写亀
20失敗した時にはさりげない援助をする
22手をとつて同じ活動をするように促す
39つたりした集団行動の場面を設定
31困つている時には担任が手伝う
15曹ぶ集団の中に担任と
一緒に参加す
30肥還「
～がほしい」のことばや
2 悪書を果紺 哲:てもらいたいこと
2 践雲食縫罵営象毎雪を捉えられるよ
27無理して参加させることはしない
10皐″11躍 写1と
のできるような
9クラスの仲間という考え方で接する
11動揺せず穏やかな態度で接する
4なるべく一人でできることを増やす
5:毒魯職味のあることを十分にす
暑恵腑 7してヽよい面や得
7とを教えが
びの中で、良いこと悪いこ
6電機 号をさせ、しからない
1 いけないことをした時は厳しくしかる
11185 0.068567
分析結果を示す。
その結果、知的障害児ならびに肢体不自由児につ
いては、各因子ともに、スタッフの職種による主効
果はみられなかうた。
一方、発達上気になる子については、因子2の
「間接的支援」において職種による主効果がみられ
た (F(3,47)=2.95,p<.05)。多重比較の結果、「通常
教育教員」「特殊教育教員」「その他の専門職」のど
の群とも 「補助教員」との間で有意差がみられ、特
に 「特殊教育教員」と 「補助教員」では 「特殊教育
教員」が高い平均得点を示した (p<.01)。
0.923287
0.913381
0,902962
0.899701
0.862833
0.833365
0.819854
0.807751
0.802252
0.795196
0.791779
0.785014
0.735445
0.916287
0.882858
0.86678
0.806 96
0.76528
0.507587
0.801571
0.791972
0.625766
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0.962252
0.930134
0.929037
0.915939
0.890172
0.820811
0.804499
0.745435
0.708526
0.901953
0.888537
0.878154
0.738487
0.736959
0.684636
0.6631
0.568773
0.497592
米国における知的障害、肢体不自由および発達上気になる子どもの指導方法に関する研究
表5 発達上気になる子どもへの指導方法
∞勤曜瑳載1選卜が「いンのこどや
34諏ヒな尋岳電墓凛鍵馨菌i5裏窪写亀
26貴騰慧奮:ぼ倉9ではなく、子どもの
33ハンディを克服する意志を育てる
32個別の課題や集団学習をとり入れる
31困つている時には担任が手伝う
24「～できたら～してもいいよ」と話す
29担当者がそばにつき見守る
28践鶴縫硼嘗象毎慧言捉えられるよ
10皐察1:〕翌 奨事2と
のできるような  0.2729 3
11動揺せず穏やかな態度で接する   0.274199
9クラスの仲間という考え方で接する  0.296085
5層毒魯lぜ]味
のあることを十分にす 0.9劉22
平,2005)、いわゆる 「世話焼き」的なクラスメー
トが育ちやすい (水内,2006b)。一方で知的障害
児はそうしたクラスメー トによる差異に基づく障害
への気づきや正しい理解の機会がとりにくい (上
田 ・原 ・中坪,2001)ため、知的障害児には、ク
ラスメー トに対して手伝うように、保育者が働きか
けることが必要になってくるものと思われる。
因子 2の 「間接的支援」についても、知的障害児
と肢体不自由児とでは構成する質問項目に若干違い
があり、知的障害児には、質問項目1「行動の意味
を観察しながら指導の糸口を見いだす」、3「自発
的なサインや様子を見逃さないようにする」、12「か
らかったり、仲間はずれは絶対に許さない姿勢で接
する」があるが、肢体不自由児には無い。項目1と
3は、知的障害児は自発的な行動やサインが乏し
かったり、また問題行動の意味が分かりにくかった
りするため、特にこのようなていねいな支援が保育
者に求められていることが示唆された。項目12に
関しては、知的障害児は、機能障害 (lmpairment)
に対してではなく、よだれをたらしている、自分で
衣服を着脱できないといった、障害に起因する能力
低下 (disability)がクラスメー トにとってとらえら
れやすい (柳沢,2004)。したがってからかいや仲
間はずれが起きやすいことからこの項目が知的障害
児には入っているのであろう。
なお、発達上気になる子については、知的障害児
ならびに肢体不自由児にはみられた 「生活規範の指
導」が導出されなかった。これは、指導内容として
社会生活のルールや規範を発達上気になる子に指導
しなくてもいい、ということではなく、全般的な知
的な遅れはみられないものの発達上気になる子に対
しては、他の障害と比較して見た場合、日々の生活
や保育活動の中で指導の機会をうまくとらえて指導
していくことが可能なためであると考えられる。
2。保育スタッフの職務による指導方法の違い
障害別にみて、保育スタッフの職務による指導方
法に大きな違いはみられなかった。これは、アメリ
カ合衆国の障害児の在籍する保育に携わる保育ス
タッフに対して、保育観や支援指針について質問紙
で検討した水内(2006a)の結果と同様の結果であっ
た。つまり、スタッフの職務によってとるべき指導
方法が異なっているということはほとんどなく、む
しろ同じ保育現場に携わるものとして同様な指導方
法をスタッフすべてが同様に重要視して保育に望ん
???‐
0.167197
0.185221
.168799
0.134509
0. 01177
0.211638
0.280283
0。170961
0.183937
4なるべく一人でできることを増やす  0.17891
1言暑貨暦層夢観察しながら指導の糸
柁館催彗峰理T2まずれは絶畑こ許0.5 7
2暑恵躍 孵
りして、よい1爵や響} _0.627
6零清:凝理事見しをさせ、しからない側47釧2
Ⅳ.考察
1.障害ごとの教育的指導方法の傾向
知的障害児と肢体不自由児の指導方法について
は、因子構造から見てほとんど同様であり、「直接
的支援」と「間接的支援」、そして 「生活規範の指導」
の3因子がみられた。
しかし、より詳細に、各因子を構成する項目を見
てみると、因子 1の「直接的支援」では項目23「集
団参加の場面では友達が手伝うように働きかける」
が知的障害児には含まれるものの、肢体不自由児で
は無かった。このことは、知的障害児と肢体不自由
児が在籍するクラスにおけるクラスメートからの障
害理解の違いに起因すると考えられる。すなわち、
肢体不自由児は、その外見的な差異や支援者の働き
かけがクラスメートにとって分かりやすいことから
障害理解が進みやすく (Diamond,1996;相川 ・仁
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表6 職種別にみた知的障害児に対する指導方針
a通常教育教員 b特殊教育教員  c補助教員 dその他専門職 備考
因子 1:直接的支援 3.72
(0.17)
3.88
(0.13)
3.91
(0.23)
3.61
(0.85)
因子2:間接的支援 3.51
(0.26)
3.80
(0.20)
3.26
(1.07)
3.49
(0.81)
(F(3,47)=1.36,p=n.s.)
b〉c(p〈.10)
因子 3:生活規範の指導 2.93
(0.72)
3.31
(0.73)
3.18
(0.82)
3.15
(0。90)
上段 :平均得点/下段 :標準偏差
表7 職種別にみた肢体不自由児に対する指導方針
a通常教育教員 b特殊教育教員  c補助教員  dそ の他専門職 備 考
因子 1:直接的支援 3.74
(0.18)
3.87
(0.16)
3.91
(0.24)
3.59
(0.85)
因子2:間接的支援 3.55
(0。24)
3.82
(0.20)
3.26
(1.01)
3.47
(0。80)
(F(3,47)=1.61,p n.s.)
b〉c(p〈.05)
因子3:生活規範の指導 2.96
(0.72)
3.31
(0,73)
3.18
(0.81)
3.27
(0.96)
上段 :平均得点/下段 :標準偏差
表8 職種別にみた発達上気になる子どもに対する指導方針
a通常教育教員 b特殊教育教員 c補助教員  dその他専門職 備考
因子 1:直接的支援 3.70
(0.17)
3:82
(0.21)
3.84
(0。24)
3.56
(0。85)
因子2:間接的支援 3.60
(0.24)
3.90
(0.12)
3.02
(1.25)
3.56
(0.83)
(F(3,47)=2.95,p〈.05)
b〉c(p〈.01), a〉c(p〈.10),
d〉c(p〈.10)
でいるという実態が推察される。
唯一、職務の違いにおいて主効果がみられ、また
群間比較においても違いがみられたのは発達上気に
なる子に対しての指導である。補助教員は、他のス
タッフに比べて間接的支援を重視していなかうた。
反面直接的支援については、どの障害群においても
他の職種に比べて重視傾向にある。補助教員には、
子どもの保護者が担当しているケースもあることか
ら、直接的支援をより重視していることも予想され
る。今後、補助教員のクラスにおける実際の役割が
どのようなものなのかについて深く検討すること
で、わが国の保育所などでの障害児に対する加配保
育者に求められる役割や専門性を考える上で有効な
示唆が得られるだろう。
このように、アメリカ合衆国におけるインクルー
シヴな保育は、単に保育者と子どもの人数の割合が
高いとか、複数の専門職がクラスに配置されている
という表面的な理解にとどまらず、スタッフがお互
上段 :平均得点/下段 :標準偏差
いの専門性を認め合いながら協同することによっ
て、円滑にそして効果的に進められているというこ
とが今回の調査においては言えるだろう。
わが国では、障害のある幼児が健常児と一緒に
統合保育を受けることが一般的となっている反面、
保育者が障害児の保育に苦慮しているとする現場
からの声や報告は依然 として少なくない (太田,
1997;小山 0京林 ・丼田:1989;中村,2003)。
こうした状況が生じる一つの要因として、統合保育
を支える指導法が確立されていないことによるとい
う指摘もある (園山,1996)。その意味において、
本研究では、保育スタッフの専門性と協同のあり方、
実際の支援方法について考える上での基本的資料を
得ることができたと考える。
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註
1)DAPが障害のある幼児の保育に対して適切か否
かということでは90年代を中心に論争があった。
詳しくは水内 (2002)を参照のこと。
2)アメリカ合衆国における保育スタッフの職務
についてはCircle of lnclusion Web Site(http://
WWW.CirCleoinclusion.org)を参 照 し た 。 Circle of
lnclusion Prqectとは、ヵンサス大学と周辺地域
の幼稚園、保育園との長年の協力的な研究に基づ
く知見をウェブサイトで提供するプロジェクトで
ある。
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